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Unterrichtsskripts und Lehrerexpertise: 
Bedingungen ihrer Modifikation1
1. Zielstellung des Projekts
Das Forschungsprojekt geht der Frage nach, wie sich ausgewählte, erfahrungsbewährte 
Anschauungen von Physiklehrern über die Gestaltung des (Physik-)Unterrichts zielge-
richtet ändern lassen und wie sich Änderungen in zentralen didaktisch-methodischen 
Kognitionsfeldern auf das unterrichtliche Handeln der Lehrer sowie darüber auf die 
Schülerleistungen auswirken. Mit dieser Fragestellung ist die Grundannahme verbun-
den, dass das unterrichtliche Handeln von Lehrern in Subjektiven Theorien verankert 
ist, mit denen typische Situationen und Abläufe des Unterrichts interpretiert werden 
und die ihrerseits mit einem (erfahrungsbewährten) Inventar von Handlungsoptionen 
verknüpft sind. Soll die Qualität des Unterrichts verbessert werden, ist es unverzichtbar, 
die „Expertise“ der Lehrer ebenso wie davon abhängige Muster in der Gestaltung des 
Unterrichts (Unterrichtsskripte) zu ändern. Mit Blick auf das Ziel einer Erweiterung 
fachdidaktisch relevanter Urteilsstrukturen und situationstypischer Verhaltensweisen 
wird im Rahmen des Projekts experimentell untersucht, welche Formen und Verfahren 
einer unterstützenden Beratung (Coaching) eine Transformation von Kognitions- und 
Handlungsstrukturen begünstigen und wie sich erfolgte Änderungen auf den Lerner-
folg von Schülern auswirken.
Die Zielstellung des Projekts schließt an Befunde sowohl der allgemeinen und fach-
didaktischen Lehr-Lernforschung als auch der Lehrerforschung an. Nachdem sich in 
den vergangenen Jahren das Forschungsinteresse verstärkt auf schülerseitige Bedingun-
gen des Leistungserfolgs (Alltagskonzepte, motivationale Faktoren, Selbstwirksamkeits-
erwartungen, Elterneinfluss etc.) gerichtet hat, lässt sich im Gefolge der TIMS-Studie 
ein zunehmendes Interesse an der „Lehrervariable“ feststellen. Nicht ohne Grund: Wie 
insbesondere die Ergebnisse der TIMS-Videostudie nahe legen, erklärt die vom Lehrer-
handeln abhängige Gestaltung des Unterrichts ein erhebliches Maß an der feststellbaren 
Leistungsvarianz von Schülern. Wird davon ausgegangen, dass die Gestaltung des Un-
terrichts wesentlich von den Vorstellungen der Lehrer über pädagogisches und didak-
tisch-methodisch angemessenes Handeln und dessen Wirkungen auf die Lernprozesse 
der Schüler abhängt, liegt es nahe, in der Lehrerexpertise und den darin verankerten 
Handlungsoptionen einen zentralen Ansatz für die Veränderung der Qualität des Un-
1 Die Studie wurde gefördert durch Mittel der DFG (FI 579/8-1 /FI 579/8-2, ZE 249/3-1) im Rah-
men des DFG-Schwerpunktprogramms BIQUA.
158 Teil II: Lehrerexpertise und Unterrichtsmuster in Mathematik und Physik
terrichts zu sehen. Die Expertise von Lehrern ebenso wie deren unterrichtliche Arbeits-
routinen als Determinanten des Leistungserfolgs von Schülern zu betrachten, ist nicht 
neu. Wiederholt wurde in Untersuchungen festgestellt und kritisch vermerkt, dass das 
Methodenrepertoire von Lehrern überwiegend nur eine geringe Bandbreite aufweist, 
Unterricht durch eine „didaktische Monostruktur“ geprägt ist (vgl. Bauer u.a. 1979; Ha-
ge u.a. 1985). Ebenfalls wurde bereits häufig festgestellt, dass Ergebnisse der Lehr-
Lernforschung ebenso wie der Fachdidaktik nicht in dem Maße von Lehrern zur 
Kenntnis genommen und genutzt werden, wie dies wünschenswert erscheint. Zum an-
deren wird gleichwohl häufig ein nicht unerheblicher Beratungsbedarf der Lehrer im 
Hinblick auf den Umgang mit Aufgaben und Anforderungen des Unterrichts konsta-
tiert (vgl. Spanhel/Hübner 1995; Combe/Buchen 1996; Böhm-Kasper u.a. 2001). Es 
stellt sich mit Blick auf die Befunde zur Rezeption und Implementation pädagogisch-
psychologischer und fachdidaktischer Forschungsergebnisse die grundsätzliche Frage, 
auf welchem Wege eine stärkere Kopplung zwischen vorhandenem Wissen und unter-
richtlicher Praxis erreicht werden kann. So legen eine Reihe von Forschungsbefunden 
zu Weiterbildungskursen und Trainings von Lehrern nahe, dass herkömmliche Formen 
der Lehrerweiterbildung in der Regel nicht dazu führen, die Unterrichtspraxis nachhal-
tig zu verändern.
Sowohl Berichte über erfolgreiche Bemühungen, Veränderungen von Lehrervorstel-
lungen zu bewirken (Hand/Treagust 1994), als auch über Misserfolge (Tillema/Knol
1997; Yerrick u.a. 1997) resümieren übereinstimmend, dass nur solche Programme zur 
Modifizierung von Lehrervorstellungen und Lehrerhandeln eine Erfolgschance besitzen, 
die ihren Ausgang von den individuellen Erfahrungen und Vorstellungen der Lehrer 
nehmen (Tillema 1994). Überwiegend wird hieraus die Forderung abgeleitet, dass fach-
didaktische Lehrveranstaltungen in der Lehrerausbildung Merkmale aufweisen sollten, 
die denen eines „konstruktivistisch“ orientierten naturwissenschaftlichen Unterrichts 
ähnlich sind (Fensham 1987; Marion u.a. 1994; Parsons-Chatman 1990), das heißt un-
ter Bezug auf je gegebene Vorstellungen und Erfahrungen der Lehrer neue Vorstellun-
gen zu konstruieren erlauben. Dieses Prinzip wird im Allgemeinen auch für die Arbeit 
mit erfahrenen Lehrern als richtungsweisend erachtet (z.B. Thonhauser 1987). 
In vielen Forschungsberichten wird konstatiert, dass die gesetzten Ziele von Aus-
und Fortbildungskursen nicht erreicht wurden (Gustafson/Rowell 1995; Tillema/Knol
1997; Yerrick u.a. 1997; Tillema 2000; Boulten-Lewis u.a. 2001). Weisen einige Interven-
tionsstudien darauf hin, dass sich zentrale pädagogisch-didaktische Vorstellungen und 
Überzeugungen einer intendierten Veränderung entziehen, so zeigen andere Studien, 
dass selbst dort, wo eine Änderung pädagogisch-didaktischer Vorstellungen erfolgreich 
ist, ungewiss bleibt, ob die Änderungen Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis haben.
Hewson/Hewson (1997) konstatieren nach einem Kurs im Rahmen der Lehreraus-
bildung, in dem die Bedeutung von Schülervorstellungen für den Unterricht betont 
wurde, eine Veränderung im Denken der Lehrerstudenten in Richtung auf ein „concep-
tual change model“ des Unterrichtens. Aber: „The most one can say is that the student 
teachers found these activities intelligible. The results do not garantee that they found 
them plausible or fruitful, i.e. that they would employ them in the classroom“ (S. 436). 
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Lässt sich einerseits dem Forschungsstand entnehmen, dass sich nachhaltige Erfolge bei 
der Veränderung von leitenden Handlungsorientierungen im Rahmen herkömmlicher 
Kurse und Trainings nur selten erreichen lassen, so ist andererseits zugleich festzustel-
len, dass in bisherigen Untersuchungen nicht geklärt wurde, ob und in welchem Maße 
geäußerte Vorstellungen über didaktisch angemessenes Handeln dem tatsächlichen 
Handeln der Lehrer im Unterricht korrespondieren. Bekannt ist lediglich, dass Diffe-
renzen zwischen Absicht und Handeln häufig in Situationen zu finden sind, in denen 
„ein Handeln unter Druck“ (vgl. Wahl 1991) stattfindet, das bedingt durch Faktoren 
wie z.B. Zeitknappheit und Stofffülle zu anderen als den selbst für angemessen erachte-
ten Reaktionen führt. 
Vor dem Hintergrund der genannten Befunde wurde für das Forschungsprojekt ein 
forschungsmethodischer Rahmen entwickelt, der es erlaubt, 
 den pädagogischen und didaktisch-methodischen Referenzrahmen der Lehrer für 
(fach-)typische Situationen des Physikunterrichts zu erfassen,
 von den Lehrern benannte Handlungsweisen für die Gestaltung fachdidaktisch
typischer Unterrichtssituationen auf ihre faktisch vorhandene Typizität im Unter-
richt zu kontrollieren,
 fachdidaktisch-problematische oder dysfunktionale Kognitionen und Verhaltenswei-
sen mittels spezifischer Beratungsverfahren zu korrigieren und 
 Beratungsinterventionen auf ihre Wirksamkeit hinsichtlich einer Erweiterung der 
didaktischen Expertise, der Veränderung von Unterrichtsskripts sowie davon abhän-
giger Schülerleistungen zu kontrollieren.
2. Interventionsspezifik: Beratung als fachdidaktisch 
orientiertes Coaching
Im Bereich der Wirtschaft ist es Alltag, dass geänderte Anforderungen im beruflichen 
Aufgabenfeld bisherige Routinen und Denkweisen in Frage stellen und Arbeitsplatzin-
haber noch nicht in zureichendem Maße über die Voraussetzungen verfügen, die für die 
Erfüllung jeweiliger Aufgaben wünschenswert erscheinen. Den erwähnten Befunden 
über Lehrertrainings analog gelagerte Erfahrungen zu den Transferproblemen von Wei-
terbildungsmaßnahmen führten dazu, dass im Bereich der Beratung von Unternehmen 
Formen und Verfahren einer individualisierten Stützung der Kompetenzerweiterung 
entwickelt wurden, die unter dem Begriff des „Coaching“ firmieren. Coaching ist „per-
sonenbezogene Einzelberatung von Menschen in der Arbeitswelt“ (Looss 1991, S. 13), 
eine „professionelle Form der Managementberatung“ (Schreyögg 1999, S. 7), die „Bera-
tung von Führungskräften, Experten, Mitarbeitern bei der Erreichung von Zielen im 
beruflichen Bereich“ (König/Volmer 2002, S. 11). Coaching erfolgt als Prozess- und Ex-
pertenberatung, das heißt die Beratung erfolgt sowohl als methodisch-kontrollierter 
Prozess der Unterstützung des Klienten bei der Gewinnung von Problemlösungen als 
auch als Anregung des Beraters in Hinblick auf jeweilige Problemlösungsalternativen.
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Theoretische Grundlage in der Methodik der Prozessberatung sind durchgängig Ansät-
ze und Konzepte, die insbesondere im Bereich der kognitiven Verhaltenstherapie (vgl. 
Lückert/Lückert 1994; Ellis 1993; Dryden 1995; Bandler/Grinder 1992; Meichenbaum
1994) sowie im Feld systemischer Beratung (vgl. Watzlawick u.a. 1972, 1997; König/ 
Volmer 1996) entwickelt wurden. Diese Ansätze werden – entsprechend den Unter-
schieden in Veranlassung und Zielstellung – im Coachingprozess nur in einer zeitlich 
und methodisch abgeflachten Version verwendet. So unterschiedlich die Ansätze und 
Konzepte hinsichtlich des Zugriffs auf eine Veränderung kognitionsabhängiger Verhal-
tensweisen sind, ihnen gemeinsam ist, dass sie den für ein Problem konstitutiven Refe-
renzrahmen und ein damit je konnontiertes Verhalten fokussieren und methodisch 
kontrolliert zu transformieren erlauben.
Für die Verwendung der verschiedenen Ansätze und Konzepte des Coachings, das 
heißt für den Weg der Beratung mit dem Ziel einer Erweiterung der didaktischen Ex-
pertise sowie der Möglichkeiten einer pädagogisch-didaktischen Gestaltung des Unter-
richts von Lehrern, sind drei Punkte zentral:
a) Ausgangspunkt für die Beratung sind (selbst- oder fremdbeobachtete) Einschrän-
kungen hinsichtlich der Aufgabenerfüllung; geäußert z.B. als Differenz von Absicht 
und Wirkung des Unterrichts seitens des Lehrers, als Unzufriedenheit mit der eige-
nen Rolle, mit dem (Miss-)Erfolg des Unterrichts oder mit dem pädagogischen und 
didaktischen Verhaltensrepertoire im Umgang mit wiederholt auftretenden Pro-
blemsituationen (z.B. unmotivierte oder störende Schüler).
b) Bezugspunkt der Beratung sind fachdidaktisch typische Situationen und Phasen des 
Unterrichts. Expertenberatung, verstanden als Anregung von Problemlösungsalter-
nativen (Denk- und Handlungsmöglichkeiten), orientiert sich an den pädagogischen 
und fachdidaktischen Problemen des Lehrers und dem Wissen über die fallbezogen 
erkennbaren Wirkungszusammenhänge von pädagogischen und didaktisch-me-
thodischen Denk- und Handlungsweisen.
c) Der Beratungsprozess hat sein Ziel erreicht, wenn das Ausgangsproblem in einer 
vom Lehrer als erfolgreich erachteten Weise bewältigt wird.
Mit Blick auf die genannten Maßgaben wurden in Vorbereitung der Beratungsgespräche 
in den bisherigen Fallstudien
 Schwachstellen des Unterrichts aus der Sicht der ihn durchführenden Lehrer ermit-
telt und die Lehrer daraufhin befragt, welche didaktischen Kompetenzwünsche vor-
handen sind, verknüpft mit Nachfragen zum Belastungserleben durch den Unter-
richt; entsprechende Angaben dienen als Gesprächsanlässe in der Beratung sowie als 
Grundlage der Auswahl und Priorisierung von Interventionszielen;
 erste Schnittstellen der verschiedenen Coachingansätze und Verfahren bestimmt, die 
eine symptom- und zielabhängige Verwendung verschiedener Verfahren zu begrün-
den erlauben und damit eine zielgerichtete Differenzierung der geplanten Interven-
tionsmaßnahmen zur Erweiterung der didaktischen Kompetenz von Lehrern unter 
Bezug auf definierte Schwachstellen der Unterrichtsgestaltung zulassen.
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3. Methoden
3.1 Untersuchungsdesign und Erhebungsmethodik
Die zunächst als explorative Untersuchung angelegte Studie folgt einem dreiphasigen 
Design (vgl. Abb. 1). 
3.2 Instrumente und Verfahren
Interview
Für die Durchführung des Projektes ist es von entscheidender Bedeutung, solche Sub-
jektiven Theorien zu erfassen, die handlungswirksam sind. Mit dieser Zielsetzung ist die 
Auswahl der Erhebungsmethode in entscheidender Weise festgelegt. Da in einem Inter-
view durch gezieltes Nachfragen die Situationsspezifik der Lehrerkognitionen gut erfasst 
und die Begriffsinterpretation des Probanden genau geklärt werden kann, wird es in 
dieser Untersuchung als Erhebungsmethode verwendet.
Abb. 1: Untersuchungsdesign
Ausgangsanalyse
Lehrerebene: Ermittlung des aktuellen didaktischen Referenzrahmens von Physik-
Interventionsphase
Endanalyse
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In dem eingesetzten Interviewverfahren dienen konstruierte videografierte Unterrichts-
szenen als Gesprächsanlässe. Auf diese Weise soll eine möglichst große Situations- und 
Handlungsnähe der Lehreraussagen erreicht werden, ohne die befragten Lehrer in einen 
Rechtfertigungsdruck zu bringen, wie er eventuell bei der Kommentierung eigenen 
Handelns im Unterricht (z.B. beim Stimulated Recall Interview) entstehen kann.
Die Konstruktion der Unterrichtsszenen, die typologische Auswahl der in den Situa-
tionen thematisierten methodisch-didaktischen Probleme und die Gestaltung der Situa-
tionen orientieren sich an zwei Bezugsfeldern:
 Die Situationen sprechen die ausgewählten Kognitionsbereiche (s.u.) der Lehrer an 
und 
 sie beziehen sich auf die gängige Praxis des Physikunterrichts mit ihrer organisatori-
schen, inhaltlichen und methodischen Vielfalt.
Anhand dieser beiden Bezugsfelder wurde eine Matrix mit 14 Zeilen (Kognitionsberei-
chen) und 10 Spalten (typische Unterrichtssituationen) erzeugt, deren einzelne Felder 
durch neun konstruierte und von Schülern und Lehrern gespielte drei- bis fünfminütige 
Videoszenen abgedeckt werden.
In einer dieser Szenen wird zum Beispiel gezeigt, wie ein an der Tafel stehender 
Schüler am Beginn einer Unterrichtsstunde Lernprobleme aufgrund stabiler Alltagsvor-
stellungen hat, die trotz mehrerer Unterrichtsstunden zu diesem Thema nicht ausge-
räumt werden konnten. Typische Fragen im Anschluss an die Präsentation dieser Szene 
sind u.a.:
 Wie kann man sich solche Verständnisprobleme der Schüler erklären?
 Wie würden Sie die Unterrichtsstunde fortsetzen?
Die Szene stellt eine typische Wiederholungsphase am Stundenbeginn dar und berück-
sichtigt im Zusammenhang mit den Fragen die Kognitionsbereiche: a) Vorstellungen 
über das Lernen von Physik und b) Vorstellungen über das Lehren von Physik (s. u.).
Es wird erwartet, dass mit der bildhaften Darstellung der standardisierten Unter-
richtsszenen wesentlich mehr Informationen über die Gesamtheit von Kontextvariablen 
angeboten werden können als mit jeder anderen Darstellung (z.B. verbalen Beschrei-
bung von Szenen), die ohne Reduktion der Komplexität des Unterrichtsgeschehens 
nicht möglich ist. 
Kognitionsbereiche
Für die Ausdifferenzierung des komplexen Konstrukts „Subjektive Theorie“ wurden 
Kognitionsbereiche ausgewählt, deren Eingrenzungen aufgrund von Analysen der for-
schungsbasierten lehrerbezogenen fachdidaktischen Literatur vorgenommen wurden. 
Berücksichtigt wurden u.a. (1) Empfehlungen für das Lehrerhandeln, die die fachdidak-
tische Forschung als Folgerungen aus ihren Untersuchungen über Schülervorstellungen 
zu naturwissenschaftlichen Begriffen und Zusammenhängen nahe legt (Überblick in 
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Duit/Treagust 1998), (2) die in der Folge der TIMS-Studie erarbeiteten Vorschläge zur 
Verbesserung des Unterrichts (BLK 1997), (3) die insbesondere in angelsächsischen 
Forschungsgruppen vorgenommenen Analysen zur Lehrerkompetenz und Untersu-
chungen der Bedingungen für ihre Veränderung (Übersichten bei Clark/Peterson 1986; 
Pajares 1992) und (4) die für die Hand des Lehrers gedachte allgemein- und fachdidak-
tische Literatur zur Planung, Durchführung und Analyse des Unterrichts (Beispiele: 
Bleichroth u.a. 1999; Häußler u.a. 1998; Kircher u.a. 2000).
Die Analyse dieser Bezugsfelder begründet in ausreichendem Maße die hypotheti-
sche Bestimmung von fünf Bereichen von Lehrerkognitionen, deren genauere Untersu-
chung für die Ziele des Projektes als wichtig erscheint (vgl. Fischler 2001):
1) Vorstellungen über das Lernen von Physik: Explizite und implizite Theorien über 
den Ablauf und die Beeinflussbarkeit von Lernprozessen im Fach Physik unter Be-
rücksichtigung von Alltagsvorstellungen der Schüler, geschlechts- und alterspezifi-
schen Unterschieden und Leistungsattributionen;
2) Vorstellungen über das Lehren von Physik: Vorstellungen über Ziele des Physikun-
terrichts, didaktisch-methodische Strategien und deren Auswirkungen sowie über 
den Umgang mit „Lernproblemen“ bzw. „Lernhemnissen“, insbesondere über den 
Umgang mit Alltagsvorstellungen;
3) Wissenschaftstheoretische Vorstellungen: Wissenschafts-theoretischer Hintergrund, 
insbesondere Bedeutung des Experiments für die Erkenntnisgewinnung, Konse-
quenzen für den Unterricht;
4) Selbstsicht als Lehrer: Selbstverständnis hinsichtlich der primären Aufgaben des Leh-
rers (Wissensvermittler, Lehrplanverwalter, Unterstützer von selbsttätigen Lernpro-
zessen, Entwicklungsberater für Lernprozesse u.a.);
5) Kompetenzwünsche der Lehrer: Rollenselbstverständnis, Restriktionen für eine Ver-
besserung der Schülerleistungen im Fach Physik (restriktive Randbedingungen in 
Schule und Unterricht, z.B. Selektivität der Schülerklientel, Stofffülle des Lehrplans, 
Ausstattungsdefizite).
3.3 Rekonstruktion der Subjektiven Theorien und deren Strukturdarstellungen
Die an den videografierten Unterrichtssituationen orientierten Interviewfragen haben 
zur Folge, dass ein großer Teil der Äußerungen der interviewten Lehrer auf diese Situa-
tionen bezogen und daher sehr handlungsorientiert sind. Die zum Zwecke ihrer besse-
ren Kommunizierbarkeit und der Fokussierung auf grundlegende Aussagen vorge-
nommene Strukturierung dieser Äußerungen erfolgt aus diesen Gründen auf der Basis 
einer operativen Struktur, in der die von dem Interviewten als Reaktion auf die vorge-
spielten Szenen und auf die anschließenden Fragen genannten Handlungsentwürfe ab-
gebildet werden. Die aus den operativen Strukturen der Unterrichtsgestaltung erschlos-
senen situationsübergreifenden Handlungsmuster, die sowohl Deutungs- und Erklä-
rungsmuster sowie Begründungen enthalten, werden als Elemente Subjektiver Theorien 
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größerer Reichweite betrachtet. Von diesen Subjektiven Theorien wird angenommen, 
dass sie die im Interview geäußerten Handlungsalternativen generieren. 
Für die Darstellung der operativen Struktur der Unterrichtsgestaltung wird als Ver-
fahren die Interview- und Legetechnik zur Rekonstruktion kognitiver Handlungsstrukturen 
(ILKHA, Dann/Barth 1995) verwendet, die einerseits den konkreten Handlungsablauf 
berücksichtigt und andererseits darüber hinaus bereits auf situationsübergreifende 
Strukturen verweist. Mit dieser ILKHA-Struktur (Abb. 2) werden ausgehend von ver-
schiedenen Entscheidungsbedingungen, die teilweise von den Unterrichtsszenen vorge-
geben sind und teilweise von den Befragten hinzugefügt werden, Handlungsabfolgen 
und erhoffte Handlungsergebnisse dargestellt, die von den Lehrern im Interview ge-
nannt wurden. 
Beispiel: Wenn ein Schüler am Ende einer Unterrichtssequenz Fehlvorstellungen äu-
ßert (E1+) und sich die Mehrzahl der Schüler dieser Vorstellung anschließt (E2+), dann 
ermahne ich die Schüler, im Unterricht besser aufzupassen (H1) und wiederhole die 
entsprechenden Fakten in einem Lehrervortrag (H2), um die Fehlvorstellungen abzu-
bauen und den weiteren Unterrichtsverlauf zu sichern (HE1 und HE2). Werden von 
keinem der Schüler Fehlvorstellungen geäußert (E1–), dann erfrage ich sie auch nicht 
(H3), damit mir der rote Faden im Unterricht nicht verloren geht (HE3).
Abb. 2: ILKHA (Dann/Barth 1995)
Die Prüfung der in der Literatur beschriebenen Verfahren zur Rekonstruktion Subjekti-
ver Theorien ergab, dass keiner dieser Vorschläge verwendbar war, da sie entweder so 
kompliziert in der Handhabung sind, dass den an der Untersuchung teilnehmenden 
Lehrern eine Einarbeitung nicht zugemutet werden konnte, oder die Fragestellung der 
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 wegen der Vielzahl der für jeden Probanden zu erfassenden Subjektiven Theorien 
zeitökonomisch einsetzbar sein und
 eine Darstellungsform bieten, die es ermöglicht, in der Analyse des (videografierten) 
Unterrichts der Probanden die handlungswirksamen Subjektiven Theorien zu er-
schließen.
Unter diesen Prämissen wurde eine Struktur für die Darstellung Subjektiver Theorien 
entwickelt, die drei Beschreibungsebenen enthält:
 Ebene der Handlungsvoraussetzungen und -bedingungen,
 Ebene der Handlungsregeln und Kompetenzwünsche,
 Ebene der Handlungsziele und Handlungsbegründungen.
Da auf der oberen Ebene die Voraussetzungen und Bedingungen so verallgemeinert 
werden, dass nicht nur einzelne Situationen (z.B.: Ein bestimmter Schüler aus der Klas-
se 8d stört den Unterricht.), sondern umfassende Situationsklassen (z.B.: Unterrichts-
störungen in der SEK I) erfasst werden und auf der mittleren Ebene situationsübergrei-
fende Handlungsregeln dargestellt sind, beschreibt dieses Verfahren (Berlin-Erfurter-
Strukturlegeverfahren, BEST; Abb. 3) Subjektive Theorien größerer Reichweite.
Beispiel: Trifft Bedingung 1 zu (Unterrichtsstörungen in der SEK1), nicht aber Bedin-
gung 2 (Schüler sind überfordert), dann muss man als Lehrer nach der Handlungsregel 
1 verfahren (Man muss die Anforderungen an die Schüler erhöhen), um das Ziel 1 
Abb. 3: Berlin-Erfurter-Strukturlegeverfahren
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(Aufmerksamkeit der Schüler) zu erreichen und somit auch Ziel 2 (effektiver Unter-
richt) zu sichern. Wenn nur die Bedingung 2 zutrifft, dann wünscht sich der Lehrer Tei-
lungsunterricht, um das Ziel 2 zu erreichen.
3.4 Kommunikative Validierung
Die Vielzahl der in dem Interview angesprochenen Kognitionsbereiche hat zur Folge, 
dass eine große Zahl an rekonstruierten Subjektiven Theorien induziert wird. Da diese 
Rekonstruktion durch die Forscher erfolgt, muss im weiteren Verlauf der Untersuchung 
sichergestellt werden, dass die erstellten Strukturen auch tatsächlich den Ansichten des 
Lehrers entsprechen. Außerdem bietet das Validierungsverfahren die Möglichkeit, in 
dem Interview genannte Rechtfertigungen bzw. sozial erwünschtes Antwortverhalten 
des Probanden zu identifizieren. Für diesen Prozess der Validierung musste ein Verfah-
ren gewählt werden, das zum einen den Korpus aller Subjektiven Theorien (zu den ein-
zelnen Kognitionsbereichen) lückenlos erfasst und zum anderen das Zeitbudget der 
Probanden nicht übermäßig belastet. Für die Validierungsphase im Dialog-Konsens-
Verfahren wurde daher ein zweistufiges Verfahren gewählt: (1) Präsentation der mit 
ILKHA dargestellten operativen Struktur der Handlungsentwürfe der Probanden und 
ihre Diskussion und (2) gemeinsame Strukturlegung der Subjektiven Theorien auf der 
Grundlage von Vorschlägen der Forscher.
3.5 Überprüfung der Subjektiven Theorien auf ihre Handlungswirksamkeit
Grundsätzliche Überlegungen und Entscheidungen
Die von den Lehrern im Interview geäußerten Vorstellungen und Überzeugungen müs-
sen im Unterricht nicht zwingend handlungswirksam werden. Um festzustellen, in wel-
chem Maße die aus dem Interview rekonstruierten und validierten operativen Hand-
lungsstrukturen und Subjektiven Theorien eines Lehrers im Unterricht handlungslei-
tend sind, werden in mehreren Schritten Bezüge zwischen den Subjektiven Theorien 
und konkreten Unterrichtssituationen hergestellt, die zu einer Handlungsvalidierung 
führen sollen. Von jedem an der Untersuchung teilnehmenden Lehrer werden zwei Un-
terrichtsstunden vor der Interventionsphase und zwei Unterrichtsstunden nach Ab-
schluss der Intervention mit dem Ziel aufgenommen, mögliche Veränderungen in den 
Unterrichtsmustern der Probanden als Effekte der Treatments nachzuweisen. Die Un-
terrichtsaufnahmen erfolgen in Anlehnung an die Aufnahmebedingungen der TIMS-
Videostudie innerhalb eines Monats nach den Interviews. 
Weitere für das Projekt wichtige Daten (z.B. berufsbiografische Daten, Angaben zur 
videografierten Unterrichtsstunde usw.) werden mit Fragebögen erhoben.
Die aufgezeichneten Unterrichtsstunden werden dazu genutzt zu überprüfen, welche 
der im Rahmen der Ausgangsanalyse eruierten Handlungsregeln beim Lehrer hand-
lungswirksam und im Unterricht identifizierbar sind. Da eine Handlungsregel verschie-
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dene Verhaltensweisen zulässt, ist es Ziel der Unterrichtsanalyse zu untersuchen, ob die 
Präferenz für Handlungsregeln, die der Lehrer im Interview genannt hat, in der fakti-
schen Gestaltung des Unterrichts durch den Lehrer nachweisbar ist.
Die Handlungswirksamkeit der Subjektiven Theorien wird anhand der im Unter-
richt beobachteten Verhaltensweisen, welche über die operative Struktur mit den vali-
dierten Handlungsregeln gekoppelt sind, ermittelt. Dazu wird zunächst das im Unter-
richtsvideo beobachtbare Verhalten auf Lehrer- und Schülerseite mit Verhaltenstermini 
beschrieben. Ausgehend von den ermittelten Handlungsregeln und den sich darauf be-
ziehenden Subjektiven Theorien werden die Beziehungen und Interdependenzen zu den 
im Video sichtbaren Verhaltensweisen des Lehrers und den dazu komplementären Ver-
haltensweisen der Schüler analysiert. 
4. Ausgewählte Ergebnisse anhand einer Fallstudie
Im folgenden Abschnitt werden die verwendeten Erhebungsmethoden an dem Beispiel 
eines Lehrers X eines Physikgrundkurses der Jahrgangsstufe 12 anwendungsbezogen 
dargestellt.
4.1 Diagnose Subjektiver Theorien
Entsprechend den fünf ausgewählten Kognitionsbereichen ließen sich in dieser Fallstu-
die 21 validierte Elemente Subjektiver Theorien (z.B. ein Pfad in Abb. 3) bei dem Lehrer 
nachweisen. Davon sind 12 Elemente handlungsleitend (z.B. Theorieelemente über die 
Gestaltung von Wiederholungsphasen oder über den Einsatz von Schülerexperimen-
ten), eines ist nicht in allen Unterrichtssituationen, in denen es anwendbar ist, hand-
lungsleitend. Vier validierte Elemente Subjektiver Theorien widersprechen dem beo-
bachteten Handeln und weitere vier konnten noch nicht geprüft werden, da der beo-
bachtete Unterricht nicht die entsprechenden Bedingungen aufwies. Es spricht für die 
Erhebungsmethoden, dass von den 17 bisher überprüften Elementen Subjektiver Theo-
rien sich 12 (70%) als handlungswirksam herausgestellt haben. Davon sind drei aus der 
Sicht von Ergebnissen fachdidaktischer Forschung als bedenklich anzusehen; sie basie-
ren auf der Grundannahme des Probanden, dass effektiver Unterricht immer mit einem 
Zuwachs an „abrechenbarem Wissen“ (Faktenwissen) verbunden ist, und wurden als 
Anlass für das Treatment genutzt.
4.2 Authentizität der videografierten Unterrichtsstunden
Knapp zwei Wochen nach dem Interview erfolgte die Aufzeichnung von zwei Unter-
richtsstunden in einer 9. Klasse und einem Grundkurs, welche von dem Probanden un-
terrichtet werden. Die Auswertung der eingesetzten Fragebögen zeigte, dass die Schüler 
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(n = 45) die aufgezeichneten Physikstunden als einen für den Lehrer typischen Physik-
unterricht in der entsprechenden Klasse ansehen. So gaben 88% der Schüler des in die-
sem Fallbeispiel untersuchten Grundkurses 12 an, dass der betreffende Unterricht „wie 
immer“ bzw. „fast wie immer“ war.
4.3 Treatments
Die Struktur von Beratungsgesprächen folgt der Zielsetzung, den Klienten darin zu un-
terstützen, für ein Problem eine Lösung zu gewinnen, die auf seinen individuellen Vor-
aussetzungen aufbaut. Einer ersten Phase (Orientierungsphase), die der Kontaktauf-
nahme, dem Aufbau einer positiven Atmosphäre sowie der Vereinbarung über Themen, 
Rahmenbedingungen und Verfahren des Beratungsprozesses dient, folgt eine Phase, die 
der Klärung des Problems dient, das der Klient bearbeiten möchte (Klärungsphase). Ihr 
schließt sich eine Phase an, die auf die Erarbeitung einer Problemlösungsmöglichkeit 
(unter Einschluss neuer Sicht- und Verhaltensweisen) ausgerichtet ist, deren Ergebnisse 
in einer Abschlussphase festgehalten und durch Vereinbarungen über die nächsten 
Schritte des Klienten abgesichert werden (vgl. König/Volmer 2002, S. 15ff.). 
Im vorab genannten Fall des Lehrers X wurde zu Beginn des Beratungsgesprächs 
zunächst Ablauf und Ziel von Coachings erläutert, das Einverständnis über Rahmen-
bedingungen des Gesprächs (Videoprotokollierung, Teilnahme von zwei Beobachtern 
u.a.m.) abgesichert, schließlich unter Bezug auf das Interview mit den Probanden ein 
Problem definiert, das ihn nach eigener Aussage mit dem Unterricht unzufrieden sein 
lässt. Möglicherweise – so der Lehrer – habe er einen „zu hohen wissenschaftlichen An-
spruch im Unterricht“, der dazu führe, dass sowohl die Schüler (nach seiner Beobach-
tung) öfter mal unzufrieden mit dem Unterricht sind als auch er selbst. Eigentlich würde 
er in stärkerem Maße gerne die Rolle eines Lernberaters im Unterricht übernehmen, was 
jedoch – möglicherweise aufgrund seines wissenschaftlichen Anspruchs an den Unter-
richt – nicht in dem Maße gelinge, wie er sich das wünsche. In der Klärungsphase wurde 
das Problem mit Blick auf hierfür typische Unterrichtssituationen fokussiert sowie der 
Stellenwert des Problems für zentrale Gelenkstellen in der Steuerung des Unterrichts be-
leuchtet. Mit der Verständnisabsicherung des Problems und seiner Konsequenzen für 
den Verlauf des Unterrichts ging eine schrittweise Klärung von Einstellungen und Über-
zeugungen einher, die mit der Verlaufstypik des Unterrichts verknüpft sind und im kon-
kreten Fall Bedingungen für den Konflikt sind, der den Lehrer unzufrieden macht. Dabei 
wurde deutlich, dass mit diesem Konflikt eine Reihe weiterer Probleme verknüpft sind, 
die aus der Sicht des Lehrers einen optimalen Unterrichtserfolg einschränken (z.B. un-
motivierte Schüler). Im Ergebnis führte die ausführliche Klärungsphase dazu, 
 dass mit dem „wissenschaftlichen Anspruch des Unterrichts“ seitens des Lehrers ein 
Konzept effektiven Unterrichts konnotiert ist, demzufolge am Ende jeder Unter-
richtsstunde ein möglichst abrufbarer Kanon an physikalischen Wissenselementen 
(Definitionen, Gesetze, Berechnungsverfahren) stehen sollte,
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 dass dieses Verständnis effektiven Unterrichts die didaktische Strategie des Lehrers 
bis hinein in einzelne Verhaltensweisen der Interaktion zwischen Lehrer und Schüler 
bestimmt und in der Didaktik als engmaschige lehrerzentrierte Unterrichtsführung 
bekannt ist und 
 dass dieses Verständnis dem Wunsch des Lehrers entgegensteht, in stärkerem Maße 
als „Lernberater“ der Schüler zu fungieren.
Für die in der Veränderungsphase anstehende Gewinnung neuer Problemlösungen war 
damit die Frage leitend, was der Lehrer tun könne, um seiner Lernberater-Rolle besser 
gerecht zu werden. Spätestens in dieser Phase hat der Coach für sich zu klären, auf wel-
che „Instrumente“ der verschiedenen Ansätze er zurückgreift. In vorliegendem Fall er-
schien es für das erste Gespräch zweckmäßig, nicht die „beliefs“ hinsichtlich effektiven 
Unterrichts sowie damit verknüpfte Annahmen über den Lernprozess von Schülern zu 
bearbeiten, sondern zunächst zu klären, was im Sinne eines ersten Schrittes für den Pro-
banden möglich ist, um dem mit der Lernberaterrolle assoziierten Ziel näher zu kom-
men. 
Es wurden deshalb zunächst bisherige Lösungsversuche, das heißt Handlungsweisen 
thematisiert, die aus der Sicht des Lehrers mit einer stärkeren Wahrnehmung der Rolle 
als Lernberater verknüpft sind. Hierbei zeigte sich, dass dazu insbesondere Situationen 
und Verhaltensweisen gehörten, in denen der Lehrer den Schülern mehr Zeit für ein 
selbstständiges Nachdenken über Aufgabenstellungen und Problemlösungsvorschläge 
von Mitschülern gab. Unter Bezug auf die in der Klärungsphase ermittelten zirkulären 
Strukturen zwischen einer engmaschigen Unterrichtsführung und den Reaktionen der 
Schüler sowie der Funktion entsprechend gelagerter Interaktionsprozesse für den Er-
werb von Kenntnissen und Kompetenzen wurde daraufhin überlegt und erörtert, wel-
che Verhaltensweisen für typische Situationen und Phasen des Unterrichts geeignet sein 
könnten, um den Schülern mehr Raum für selbstständiges Nachdenken zu geben. 
In der Abschlussphase wurde die gefundene Verhaltensweise hinsichtlich ihrer Um-
setzbarkeit in den nächsten Unterrichtsstunden in den Blick genommen, eine konkrete 
Hilfestellung dazu vereinbart und ein Kontrakt über die infragestehende Verhaltenswei-
se mit einem Verstärker belegt. Ebenfalls vereinbart wurde eine Feedback-Schleife hin-
sichtlich der Erfahrungen des Probanden mit der neuen Verhaltensweise sowie Termin 
und Ziel des nächsten Beratungsgesprächs. 
4.4 Erste treatmentbedingte Veränderungen
In der Ausgangsanalyse wurde als eine zentrale handlungsleitende Grundannahme des 
Lehrers die Überzeugung ermittelt, dass Unterricht immer in dem Sinne effektiv sein 
muss, dass die Schüler am Ende einer Unterrichtseinheit über einen vom Lehrer kon-
trollierbaren Zuwachs an physikalischem (Fakten-)Wissen verfügen müssen. Diese Vor-
stellung erwies sich insofern als dysfunktional, als sie im vorliegenden Fall dazu führte, 
dass andere vom Lehrer ebenfalls als zentral erachtete Unterrichtsziele, wie die Förde-
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rung von naturwissenschaftlichem Verständnis sowie von Selbstständigkeit und Prob-
lemlösefähigkeit damit in unzureichendem Maße berücksichtigt werden konnten.
Bereits während des ersten Coachings gelangte Lehrer X zu der Einsicht, dass Unter-
richt unter anderen Prämissen nicht weniger effektiv ist, wenn z.B. als Lernziel selbst-
ständiges Problemlösen intendiert ist. Schon nach den ersten zwei Coaching-Gesprä-
chen zeigte sich ein deutliches Bemühen des Lehrers um Veränderungen einzelner 
Handlungselemente, die auf der Grundannahme zu effektivem Unterricht beruhen. So 
hat Lehrer X in einer 12. Klassenstufe eine Unterrichtssequenz durchgeführt, in der die 
Schüler über mehrere Stunden vollkommen eigenständig einen neuen Inhalt anhand 
vorbereiteter Arbeitsblätter mit Instruktionen und Übungsaufgaben erarbeiteten. Mit 
diesem erfolgreichen Einsatz einer „neuen Unterrichtsmethode“ akzeptierte Lehrer X 
bei den Schülern eine selbstständige und problemzentrierte Erarbeitung von physikali-
schem Faktenwissen. Diese nach dem Treatment gezeigte Konzeption steht im Wider-
spruch zu der ursprünglich vorhandenen Grundannahme über effektiven Unterricht 
und deutet so auf die Veränderung Subjektiver Theorien hin (z.B.: Wenn man sich für 
Experimente im Unterricht entscheidet, dann sollte man unter keinen Umständen offe-
ne Schülerexperimente im Sinne von „entdeckendem Lernen“ durchführen, um keine 
Zeit zu vergeuden und einen effektiven Unterricht mit deutlichem Ergebnis zu errei-
chen). Die am Ende dieser Unterrichtseinheit durchgeführte Leistungsüberprüfung in 
Form eines schriftlichen Tests zeigte, dass die Leistungen der Schüler sich im Zuge der 
geänderten didaktischen Arrangements keinesfalls verschlechterten. Dieses Ergebnis 
überzeugte Lehrer X davon, dass Unterrichtsformen, die den Schüler ein höheres Maß 
an Selbstständigkeit und Selbsttätigkeit abverlangen, mit dem eigenen Maßstab für 
„guten“ Unterricht verträglich sind.
5. Ausblick
Im Rahmen der weiteren Forschungsarbeit soll auf der Basis einer größeren Anzahl von 
Lehrern untersucht werden, in welchem Ausmaß die Subjektiven Theorien von Physik-
lehrern differieren, wie stark sich Subjektive Theorien und den Prozessverlauf des Un-
terrichts steuernde Handlungsmuster voneinander unterscheiden sowie schließlich, in 
welchem Ausmaß die operativen Strukturen des Unterrichts zwischen den Probanden 
differieren. Erwartet wird, dass sich anhand entsprechender Vergleiche typologische 
Strukturen in den Vorstellungs- und Handlungsschemata ermitteln lassen, die in einem 
weiteren Schritt auf davon abhängige Schülerleistungen hin untersucht werden sollen.
Ziel in Bezug auf die Coaching-Verfahren ist es, im weiteren Untersuchungsverlauf 
a) die Zielsetzungen für Interventionen zu systematisieren, b) die Formen und Verfah-
ren der Treatments entsprechend den Zielsetzungen für Interventionen als ein Metho-
deninventar zu beschreiben und zu präzisieren sowie c) die Wirksamkeit verschiedener 
Treatments in Hinblick auf einzelne Ziele der Referenztransformation (Veränderung des 
Deutungs- und Interpretationsmusters) und der Veränderung didaktischer Handlungs-
schemata zu überprüfen.
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Grundsätzlich erscheint es möglich, ein Modell der Entwicklung und Erweiterung di-
daktischer Kompetenz von (Physik-)Lehrern zu erarbeiten und zu testen. 
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